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Samenvatting  
 
De Onderwijsinspectie heeft in 2014 geconstateerd dat een groot deel van de leerlingen in het 
Voortgezet Onderwijs ongemotiveerd is. In deze masterthesis is onderzocht welke invloed het inter-
persoonlijk docentgedrag heeft op de motivatie van de leerlingen. Hierbij zijn zowel individuele als 
omgevingsvariabelen onderzocht. Uit literatuurstudie blijkt namelijk dat de motivatie van de 
leerlingen voor een belangrijk deel kan worden beïnvloedt door het gedrag van de docent. In deze 
interventiestudie is onderzocht of de aanwezigheid van de ABC- docentkenmerken; Authenticiteit, 
Betrokkenheid en Constructiviteit, bij de docent, een doorslaggevende factor hebben op de motivatie 
van de leerlingen. De interventie wordt gepleegd op het inter-persoonlijk docentgedrag om zo een 
verandering te realiseren, met als doel om inzichtelijk te krijgen of de verandering in inter-persoonlijk 
docentgedrag een positief effect heeft op de motivatie van de leerlingen. De perceptie van leerlingen is 
een belangrijk onderdeel in de relatie tussen het handelen van de docent en de leeropbrengsten bij 
leerlingen. Dat wat een leerling leert, wordt namelijk in belangrijke mate bepaald door de manier 
waarop hij of zij informatie waarneemt, interpreteert en verwerkt. 
 
Dit onderzoek is uitgevoerd met behulp van een vragenlijst die is ingevuld door 103 tweedejaars 
Voorbereidend Middelbaar Beroepsonderwijs (VMBO) leerlingen van het Zuidwesthoekcollege te 
Ossendrecht. Een vergelijkbare vragenlijst is ook ingevuld door de vijf docenten van deze tweedejaars 
leerlingen werkzaam aan het Zuidwesthoekcollege. De resultaten laten zien dat de docentkenmerken; 
Authenticiteit, Betrokkenheid en Constructiviteit van betekenis zijn en dat ze effect hebben op de 
motivatie van de leerlingen. De verwachte positieve relatie tussen docentgedrag en de motivatie van 
leerlingen wordt in deze studie niet bevestigd. 
 
Op basis van deze studie kan niet worden geconcludeerd dat (verbeterd) inter-persoonlijk gedrag van 
de docent invloed uitoefent op de motivatie van de leerlingen. Het lijkt wel of de docent is 
overgeleverd aan de perceptie van de desbetreffende leerling. Deze bevinding gaat tegen de 
beweringen gerapporteerd uit de literatuur in. In de discussie worden praktische implicaties van deze 
studie beschreven en worden er tot slot aanbevelingen gedaan voor vervolgonderzoek.  
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Summary 
 
In 2014 the Inspection for Education concluded that a large population of students in Secondary 
Education is not motivated. This masterthesis looked at how the interpersonal behavior of the teacher 
influences the motivation of students. Both individual as well as environmental variables were taken 
into consideration. Based on literature study it appears that the motivation of students is influenced 
quite heavily by the behavior of the teacher. In this intervention study an assessment was made of how 
the ABC categories (Authenticity, Engagement and Constructivity) of the teacher have an impact on 
the motivation of the students. The intervention was focused on changing the interpersonal behavior of 
the teacher in order to create a change which should result in clarity if the change in interpersonal 
behavior of the teacher positively affects the motivation of the students. Because of the fact that the 
perception of students plays an important role in the relation between the actions of the teacher on the 
study successes of the students. All the things students learn is heavily impacted by the way (s)he 
observes, interprets and processes information. 
This study was performed by using a questionnaire that was completed by 103 students who are in 
their second year of the VMBO of the Zuidwesthoek College in Ossendrecht. Five of their teachers 
also completed a questionnaire. The results show that the ABC categories are in fact of relevance and 
do impact the motivation of the students. The expected positive relationship between teacher behavior 
and student motivation is not affirmative. 
Based on this study no conclusions can be drawn that (improved) interpersonal behavior of the teacher 
influences the motivation of students. It seems that the teacher is subject to the perception of the 
student. This finding contradicts the findings as reported in literature. In the discussion practical 
implications of this study are described and at the end recommendations for further assessments are 
made. 
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1 Inleiding 
 
1.1 Aanleiding voor het onderzoek 
 
“Meester!”, roept Wesley met een beteuterd gezicht, “Moeten we die Engelse tekst helemaal lezen en 
dan óók nog de vragen maken?” De docent kijkt even op vanachter zijn nakijkwerk en knikt 
bevestigend. “Pfff”, zucht Wesley en zegt: “Daar heb ik helemaal geen zin in!”  
Zomaar een momentopname van een les binnen het Voortgezet Onderwijs (VO). Docenten hebben er 
dagelijks mee te maken; leerlingen die ongemotiveerd en onderuitgezakt in de schoolbanken hangen 
of anderen van het werk houden en daardoor de les verstoren. Docenten ervaren dit als een bron van 
ergernis waar de meesten maar moeilijk mee om kunnen gaan. Zij klagen tijdens de koffiepauze bij 
collega’s over de leerling die alweer zo passief was tijdens hun les. Zijn collega antwoordt: “Je zou 
met een dergelijke leerling de discussie eens aan moeten gaan en vragen waarom hij steeds jouw les 
verstoord?” Een andere collega zegt meteen: “Niks discussie! Je moet daar keihard tegen optreden en 
straffen als ze niet actief meedoen!” De oplossingen die de collega’s aandragen lopen ver uiteen en 
leiden niet tot een oplossing van de kern van het probleem: Hoe kan men de motivatie van de 
leerlingen binnen het VO stimuleren?  
De inspectie van het onderwijs constateert na recent onderzoek, dat de motivatie van Nederlandse 
leerlingen in het Voortgezet Onderwijs minder is dan leerlingen in het buitenland (2014). Motivatie is 
een actueel onderwerp waar onderwijsinspecteurs extra aandacht aan besteden als zij scholen 
bezoeken. Een oplossing om ongemotiveerde leerlingen weer bij de les te betrekken is volgens Peters, 
wethouder van onderwijs in Oss, door te investeren in docenten, zodat de kwaliteit van het onderwijs 
omhoog gaat (Peters, 2014 en 2014a). Ridder (2010) beweert dat demotivatie een verschijningsvorm is 
van iets dat veel dieper zit en is zelfs van mening dat bij een ongemotiveerde leerling er iets in de kern 
niet in orde is. De oplossing voor dit probleem is om als docent samen met de desbetreffende 
leerling(en) op zoek te gaan naar wat er echt aan de hand is (Ridder, 2010; Cauffman & van Dijk, 
2011). Meijland (2013), contextueel therapeut, schrijver en eigenaar van Orthoconsult, beweert echter 
dat ongemotiveerde leerlingen wel gemotiveerd zijn, maar anders dan docenten dit zouden willen. 
Docenten zullen eerst zelf een pro-actieve houding aan moeten nemen, voordat ze de leerlingen tijdens 
hun les proberen te veranderen (Meijland, 2013). 
De bovengenoemde deskundigen dragen allen een oplossing aan die betrekking heeft op het 
handelen van de docent. Volgens hen heeft de docent de sleutel in handen om het probleem met zijn 
ongemotiveerde leerlingen op te lossen. De onderzoeker deelt deze stelling en wil middels onderzoek 
inzicht krijgen in het inter-persoonlijk docentgedrag; het gedrag tussen docent en leerling, bij docenten 
in het Voorbereiden Middelbaar Beroeps Onderwijs (VMBO). Het inter-persoonlijk docentgedrag is 
gestoeld op het model van de Roos van Leary (1957) en op de systeembenadering van communiceren 
door Watzlawick, Beavin & Jackson (1967). Hiermee wordt getracht een bijdrage te leveren om het 
probleem van de docent met de ongemotiveerde leerlingen op te lossen. 
 
 
1.2 Leerlingkenmerken 
 
Motivatie is een containerbegrip en afkomstig van het Latijnse werkwoord ‘movere’. Er zijn 
verschillende betekenissen, zoals: ‘drijfveer’, ‘de zin om iets te doen’, ‘de bereidheid tot het verrichten 
van bepaald gedrag’ of ‘het enthousiasme dat men heeft om een bepaalde taak uit te voeren of een 
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bepaald doel te bereiken’. Motivatie heeft betrekking op de redenen waarom iemand een bepaald 
gedrag stelt. Motivatie staat niet vast maar is veranderbaar en is een innerlijk energieproces wat zich 
bij de mens voornamelijk afspeelt in het hoofd. Hierdoor is motivatie moeilijk waarneembaar, maar 
het gedrag dat uit gebrek aan motivatie voorkomt juist wel, zoals; spijbelen en voortijdig stoppen met 
de opleiding zonder diploma (Delnooz, 2010; Lens & DeCruyenaere, 1991; Pintrich & Schunk, 2002). 
Motivatie kan dan ook worden afgeleid uit de intensiteit, het doorzettingsvermogen, de duur en de 
doelgerichtheid van een bepaalde gedraging (Clement & Laga, 2005).  
Motivatie is te onderscheiden in: intrinsieke motivatie en extrinsieke motivatie. Intrinsieke 
motivatie is de sterkste motivatie en kan worden omschreven als ‘een vuur van binnenuit’(Covey, 
2006). Extrinsieke motivatie komt van buitenaf. Hierbij is het doel dat de leerling nastreeft niet het 
leren en beheersen op zich. Bij extrinsieke motivatie is een leerling gemotiveerd voor een gedrag dat 
leidt tot beloningen of andere gewenste gevolgen die niet verbonden zijn met dat gedrag: leren om een 
beloning te krijgen, straf te vermijden of om later veel geld te verdienen (Lens & DePreeuw, 1998). 
Motivatie blijkt in veel gevallen ten grondslag te liggen aan voortijdig schooluitval (Lucas, 
Claxton, & Spencer, 2013; Luyden, Bosker, Dekker, & Derks, 2003; Smits & Vorst, 2006; Traag & 
Van der Velden, 2007). Beemen (2001) formuleert het anders, maar bedoelt uiteindelijk hetzelfde: 
motivatie is op lange termijn de belangrijkste factor of iemand zijn opleiding met succes afrondt. 
Intelligentie is natuurlijk ook van belang om een diploma te kunnen halen, maar speelt volgens Kappe 
(2011) een positieve, maar bescheiden rol. Het gebrek aan motivatie komt echter niet alleen in 
Nederland voor, het is een internationaal verschijnsel (Roede, Peetsma, Hascher & Van der Veen, 
2005; Onderwijsinspectie, 2014). Men kan dus spreken van een actueel, relevant, maatschappelijk en 
internationaal probleem. 
 
 
1.3  Docentkenmerken 
 
De kwaliteit van onderwijs wordt voor een belangrijk deel bepaald door de docent (Akiba et al., 2007; 
Bors & Stevens, 2010; Hattie, 2003; Marzano, 2003). Korthagen (2001) deelt deze stelling, maar 
beweert dat de kracht juist vanuit de persoon komt, zoals: betrokkenheid, nieuwsgierigheid, humor, 
bijzondere sympathieën of interesses en dat deze kracht losstaat van de competenties die een docent 
bezit. De Engelse onderwijskundige Tickle (1999) deelt dezelfde mening. Korthagen (2008) verzet 
zich hiermee tegen de zogenaamde docentcompetenties en is van mening dat de kwaliteiten die er toe 
doen, die de leerlingen ‘raken’, daarin nauwelijks of niet aan de orde komen. Korthagen benadrukt dat 
de persoon van de docent niet buiten beschouwing gelaten mag worden, terwijl dat in de omschrijving 
van docentcompetenties nou juist wel het geval is. Met andere woorden; de Intrinsieke Motivatie 
Inventaris (IMI vragenlijst) en de onderscheiden lijst met docentkenmerken (Delnooz, 2013) zijn 
lijsten die enkel gericht zijn op docentcompetenties. Deze lijsten laten ‘de persoon van de docent’ 
buiten beschouwing.  
In het kader van deze problematiek worden de docentcompetenties in het onderhavige onderzoek 
buiten beschouwing gelaten, maar is ervoor gekozen om de nadruk te leggen op ‘de persoon achter de 
docent’. 
Iedere docent erkent dat motivatie belangrijk is en dat het een voorname indicator is voor het 
welslagen van het leerproces (Driscoll, 1999), waardoor er continue gezocht wordt naar manieren om 
de motivatie van leerlingen te vergroten. De meeste docenten erkennen echter dat ze niet goed weten 
hoe ze dit kunnen bewerkstelligen (Nuland, 2011). Men zou verbeteringen kunnen realiseren door als 
schoolleiding te investeren in de omgang tussen medewerkers van de school, zoals: meer intervisie, 
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meer coaching en meer gerichtheid op persoonlijke groei. Dit zal onder andere ten goede komen aan 
het inter-persoonlijk docentgedrag dat een positieve invloed heeft op alle leerlingen, wat weer van 
invloed is op de motivatie bij dezelfde leerlingen. Zo kan er een leercultuur binnen de school ontstaan, 
waarbij iedereen bewust is van èn gericht is op het gegeven dat iedereen voortdurend aan het leren is. 
Dat is een school in flow, waarbij iedereen die zich hierdoor aangesproken voelt een bijdrage kan 
leveren aan het zichtbaar maken van een dergelijke school door te handelen vanuit eigen 
betrokkenheid (Wientjes, Korthagen, & Vasalos, 2005). Csíkszentmihályi (1990) heeft flow, deze 
toestand van intrinsieke motivatie, als volgt omschreven: mensen die zo opgaan in de activiteit 
waarmee ze bezig zijn dat ze alles om zich heen vergeten, zoals tijd en vermoeidheid. 
De docent voor de klas maakt het verschil voor de aan hem of haar toevertrouwde leerlingen 
(Stevens, 2010; Onderwijsinspectie, 2012). De docent heeft zelfs een functie als rolmodel (Pintrich & 
Schunk, 2002; Ebbens & Ettekoven, 2005). Als de docent op een consequente manier kan laten zien 
hoe hij op competente wijze taken uitvoert en problemen op onderzoekende wijze benadert, zal bij 
leerlingen het zelfvertrouwen groeien dat ook zij soortgelijke taken kunnen uitvoeren en vergelijkbare 
problemen kunnen oplossen. Vervolgens kan de docent een verhogende invloed hebben op de 
leermotivatie door uitdagende en haalbare doelen te stellen, rekening houdend met het cognitief niveau 
van de leerling (Hattie, 2013). Deze leerdoelen moeten echter wel waardevol zijn voor de leerling 
(Vergeer, 2001). Ook is het van belang om de relevantie van de leerdoelen en de leertaken uit te 
leggen, zodat de leerling weet waarom hij iets doet (Vansteenkiste, Soenens, Sierens & Lens, 2005). 
Verder hebben leerlingen behoefte aan een eerlijke docent die in hen vertrouwen stelt, hen ruimte 
geeft voor eigen verantwoordelijkheid, een veilige ruimte creëert voor eigen initiatief, die 
geïnteresseerd is in de persoonlijke mening van zijn leerlingen en hen hierin laat ontwikkelen 
(Vergeer, 2001). Dit alles zorgt ervoor dat leerlingen zich serieus genomen voelen en positiever zijn 
over school (Valeski & Stipek, 2001; Ruddock & Flutter, 2003). 
 
 
1.4 Werkvormen 
 
Vanuit de stelling van Korthagen (2008) worden in dit onderhavige onderzoek juist de aanwezige 
kwaliteiten en talenten van de docent onderzocht; de invloed van het inter-persoonlijk gedrag van de 
docent op de motivatie van de leerlingen. Dit ligt in gelijke lijn met het citaat van Palmer: “Good 
teaching cannot be reduced to technique; good teaching comes from the identity and integrity of the 
teacher” (Palmer, 1998, pg.10).  
Zoals eerder vermeld is het inter-persoonlijk docentgedrag gestoeld op het model van de Roos van 
Leary (1957) en op de systeembenadering van communiceren door Watzlawick, Beavin en Jackson 
(1967). Het inter-persoonlijk docentgedrag is in dit onderzoek verdeeld in drie categorieën: 
Authentiek, Betrokken en Constructief (oftewel afgekort ABC). Hiermee wordt de bijdrage van de 
docent waarneembaar en meetbaar.  
Authentiek betekent dat de docent zelf gemotiveerd is, de docent in zichzelf gelooft, gelooft dat je 
er als docent toe doet, enthousiast les geeft, integer is en een eigen identiteit heeft. 
Betrokken betekent dat de docent betrokkenheid toont naar de leerlingen, aansluit bij de leefwereld 
van de leerlingen, interesse toont en nieuwsgierig is naar de hobby’s en sympathieën van de leerlingen 
en humor gebruikt tijdens de les. 
Constructief betekent dat de docent leerlingen hoop geeft, haalbare doelen opstelt, complimenten 
geeft, een positieve relatie opbouwt met de leerlingen, niet, of zo min mogelijk, straft en leerlingen 
niet alleen vertrouwen schenkt, maar dit ook naar de leerling uitspreekt.  
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1.5 Samenspel van docent- en leerlingkenmerken 
 
Gedrag van de docent en motivatie van de leerlingen 
In dit project wordt een positieve relatie verwacht tussen het inter-persoonlijk docentgedrag en de 
motivatie van de leerlingen. Deze verwachting is gestoeld op beweringen van Akiba et al., (2007), 
Boekaerts en Simons (1995), Leary (1957) en van Dijk (2007). Akiba et al., (2007) lieten zien dat er 
een verband bestaat tussen de kwalificaties van de docenten en de prestaties van hun leerlingen. 
Docenten die niet of onvoldoende over inhoudelijke vakkennis beschikken zouden verplichte 
bijscholing in hun eigen vakgebied moeten volgen, omdat dergelijke docenten het vakonderwijs geen 
goed doen (Carlsen, 1993). Zij blijven angstvallig vasthouden aan de lesstof in het schoolboek en gaan 
avontuurlijke opdrachten en moeilijke vragen van de leerlingen uit de weg. Als leerlingen het gevoel 
hebben dat ze alles door de docent wordt opgelegd, als ze het gevoel hebben dat ze continue 
gecontroleerd worden en dat ze gebrek aan zelfbepaling ervaren, zal dit een negatief effect hebben op 
de motivatie van de leerlingen (Boekaerts & Simons, 1995). Leary (1957) ondersteunt dit door te 
beweren dat de houding en het gedrag van de docent van invloed is op de interactie met de leerlingen. 
Met andere woorden: bepaald gedrag roept ander gedrag op. Als men nu de vertaalslag naar het 
onderwijs maakt, dan betekent dit dat het gedrag van een docent bewust ingezet kan worden om 
leerlingen te beïnvloeden (van Dijk, 2007). Zo kan een docent, door een positieve houding aan te 
nemen en op een enthousiaste manier les te geven, een positieve invloed hebben op de motivatie van 
de leerlingen. Er vanuit gaande dat deze docent boven de lesstof staat en kennis van zaken heeft.  
 
Persoonlijke kwaliteiten van de docent en de motivatie van de leerlingen 
Leren is nooit passief (Marzano & Miedema, 2013). Leerlingen leren namelijk door actief kennis op te 
bouwen. Ook leren ze door zelfstandig nieuwe kennis te koppelen aan eerdere ervaringen en 
voorkennis en ze leren door interactie met anderen in een bepaalde sociale en culturele context.  
Leren is volgens De Corte (1996) een constructief, cumulatief, zelfsturend (of zelfregulerend), 
doelgericht (of intentioneel), gesitueerd (of contextgebonden), coöperatief (of interactief), individueel 
verschillend proces van kennisverwerving, betekenisgeving en vaardigheidsontwikkeling. Met andere 
woorden, kennis opbouwen is voor een groot gedeelte een individueel èn verschillend proces. Uit de 
stelling van De Corte (1996) blijkt dat een frontale klassikale instructie van een docent niet tot 
hetzelfde leren leidt bij verschillende leerlingen. Uit literatuuronderzoek is gebleken dat de meningen 
zijn verdeeld over het klassieke onderwijssysteem en dat het volgens sommigen, om kwalitatief beter 
onderwijs aan te kunnen bieden, zijn langste tijd heeft gehad (Hattie, 2013; Marzano & Miedema, 
2013). Ook Dekker (2013), staatsecretaris van het ministerie van Onderwijs, deelt die mening en wil 
het onderwijs graag op 'een andere manier' inrichten. In het nieuwe onderwijs moet volgens Dekker 
(2013) de individuele behoeften in combinatie met de capaciteiten van diezelfde leerling centraal 
staan. De docent moet deze individuele hulpvraag in combinatie met de capaciteiten van diezelfde 
leerling kunnen beantwoorden, omdat de docent de meeste invloed heeft op de ontwikkeling van de 
leerling. Uit eerder onderzoek is immers gebleken dat van alle invloed op succes en falen die scholen 
hebben op het leren en ontwikkelen van kinderen, 67% bepaald wordt door de docent (Marzano, 
2003). De andere 33% wordt bepaald door zaken die op schoolniveau geregeld kunnen worden, zoals 
het creëren van een veilige leeromgeving en het aanbieden van een haalbaar en gedegen 
onderwijsprogramma. Dekkers suggesties en ideeën zijn mede gebaseerd op aanbevelingen van de 
commissies Rinnooy Kan en Dijsselbloem (Commissie Leraren, 2007; Commissie Parlementair 
Onderzoek Onderwijsvernieuwingen, 2008). Ook de onderwijsinspectie (2014) ziet ruimte voor 
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verdere verbeteringen binnen de klas, maar vindt het belangrijk om iedere keer opnieuw de vraag te 
stellen welke effecten onderwijsvernieuwingen op leerlingen hebben.  
Volgens de Onderwijsinspectie blijken leraren een belangrijke rol te spelen in het voorkomen van 
voortijdig schoolverlaten (2007). Op scholen met weinig voortijdig schoolverlaters blijken leraren het 
leerstofaanbod beter af te stemmen op de onderwijsbehoeften van hun leerlingen, meer zorg te 
besteden aan het borgen van de kwaliteit van het onderwijs- leerproces en een schoolklimaat te creëren 
dat gekenmerkt wordt door wederzijds respect. 
Uit literatuuronderzoek is gebleken dat een aantal aspecten van grote invloed zijn op de motivatie 
van de leerlingen. Een belangrijke component is het vertrouwen wat een docent in de leerling stelt 
(Bors & Stevens, 2011; Hattie, 2013). Als de docent aangeeft dat een leerling een doel kan behalen, 
zal de leerling dit sneller zelf geloven. De docent geeft de leerling hoop op het bereiken van dat doel, 
waardoor de motivatie bij de leerling toeneemt om voor dit doel te werken. Het uitspreken van hoop 
en vertrouwen is medebepalend voor de relatie tussen docent en leerling. Een positieve relatie tussen 
docent en leerling heeft een positief effect op het welbevinden van de leerling, wat weer een positief 
effect heeft op de leerresultaten en de motivatie bij de leerling (Buyse et al., 2007). Een goede relatie 
tussen docent en leerling zal eerder tot stand komen, als de docent zich kan inleven in de persoonlijke 
situatie van de leerling (Buyse et al., 2007). Ook is het van belang om als docent dicht bij jezelf te 
blijven, bij je eigen identiteit, zodat leerlingen op hun docent kunnen bouwen en hem kunnen 
vertrouwen. Dit heeft ertoe geleid om het inter-persoonlijk docentgedrag op te splitsen in de drie 
ABC- kenmerken: Authenticiteit, Betrokkenheid en Constructiviteit. 
Deze gefundeerde beweringen zijn meegenomen tijdens dit project, om te onderzoeken welke 
variabelen het inter-persoonlijk gedrag van deze docenten verklaren. Hierbij is enkel aandacht besteed 
aan het stimuleren van de kwaliteiten en talenten van de participerende docenten opgedeeld in de 
ABC- docentkenmerken Authenticiteit, Betrokkenheid en Constructiviteit. Dit sluit aan op de 
bewering van Korthagen et al., (2011). Kwaliteiten en talenten kan men namelijk niet aangeleerd 
krijgen, daar wordt een mens mee geboren, de ontwikkeling van die kwaliteiten en talenten kan enkel 
door de omgeving worden gestimuleerd (Korthagen et al., 2011). 
Volgens Tickle (1999) vormen persoonlijke kwaliteiten de verbinding tussen persoonlijke waarden 
en het professionele bestaan, oftewel tussen persoon en professie. Tickle (1999) benoemt een aantal 
kwaliteiten zoals: empathie, doorzettingsvermogen, eerlijkheid, flexibiliteit en tolerantie. Dit zijn er 
maar een paar uit een grotere lijst kwaliteiten die voor leraren van wezenlijk belang zijn. Kwaliteiten 
kun je ook talenten noemen (Korthagen & Lagerwerf, 2011). Het inzetten van je talent kost nauwelijks 
moeite, het gaat namelijk vanzelf als er een beroep op wordt gedaan, omdat het dicht bij je eigen 
identiteit ligt. De ene docent is van nature aardig, de ander gebruikt meer humor tijdens de les omdat 
dat nauw aansluit bij het karakter en/of talent van de desbetreffende docent. Het begrip ‘kwaliteit of 
talent’ verschilt fundamenteel van het begrip competenties. De drie belangrijke verschillen zijn als 
volgt te omschrijven:  
Competenties kun je opdelen in deelvaardigheden. Zo kun je de competentie ‘orde houden’ 
opsplitsen in de deelvaardigheden: duidelijke opdrachten geven, leerlingen kunnen motiveren, 
beschikken over een scala aan ordemaatregelen enzovoorts. Persoonlijke kwaliteiten, zoals: liefde, 
moed en daadkracht kun je niet opdelen (Korthagen et al., 2011). 
Competenties horen doorgaans bij een bepaald (vak)gebied, kwaliteiten zijn breed inzetbaar. 
Competenties hebben over het algemeen betrekking op een relatief smal domein, terwijl kwaliteiten 
overal belangrijk zijn. Bepaalde vaardigheden kunnen zelfs verouderen in de voortdurend 
veranderende maatschappij, terwijl kwaliteiten zelfs bij veranderende omstandigheden van belang 
blijven (Korthagen et al., 2011). 
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Competenties kan men aanleren, kwaliteiten of talenten zijn in beginsel in mensen aanwezig. 
Kwaliteiten kun je niet aangeleerd krijgen, daar wordt een mens mee geboren (Korthagen et al., 2011). 
Korthagen (2001) beweert echter dat de verdere ontwikkeling van kwaliteiten enkel gestimuleerd kan 
worden door de omgeving. Evelein (2005) beschouwt kwaliteiten als belangrijke bronnen voor 
persoonlijke ontwikkeling. Tegenwoordig wordt leren verbonden aan persoonlijke ontwikkeling, 
waardoor leerlingen op school ook gestimuleerd worden in de ontwikkeling van hun persoonlijke 
kwaliteiten (Korthagen et al., 2011).  
Voor een goede beroepsuitoefening als docent zijn zowel kwaliteiten als competenties van belang. 
Zo kun je als docent bijvoorbeeld de competentie ‘vragen stellen aan leerlingen’ trainen, maar de 
manier waarop je een vraag stelt zal totaal anders zijn als deze wordt gesteld op een authentieke 
manier vanuit een oprechte betrokkenheid, nieuwsgierigheid en enthousiasme dan wanneer deze niet 
aan de orde zijn. Een vaardigheid krijgt dus een geheel andere beleving als je jouw persoonlijke 
kwaliteiten laat ‘meewerken’. Met andere woorden: het gaat uiteindelijk altijd om de integratie van je 
persoonlijke kwaliteiten of talenten en je competenties (Hermans, Bergen & Eijssen, 1991). Van 
Gennip en Vrieze (2008) beweren dat er geen rechtstreeks verband gelegd kan worden tussen 
kwaliteiten van docenten en prestaties van leerlingen, maar gezien het belang dat hieraan door zowel 
docenten als leerlingen wordt toegeschreven, is het niettemin een noodzakelijke voorwaarde voor goed 
onderwijs.  
 
De interventie en het gedrag van de docent 
Wetenschappelijk onderzoek heeft aangetoond dat de rol die een docent aanneemt tijdens de lessen 
van invloed is op de motivatie van de lerenden (Amelsvoort, 1999; Brekelmans, 1989; Brok, 2001; 
Delnooz, 2013). Inter-persoonlijk docentgedrag, de sociale interactie tussen docent en leerling, zoals; 
vertrouwen uitspreken naar de leerling, belangstelling tonen in hobby’s of interesses van de leerling en 
werkplezier uitstralen tijdens de lessen kan hiermee gezien worden als één van de manieren om tot 
kwaliteitsverbetering in het onderwijs te komen (Brok, Brekelmans, Levy & Wubbels, 2002). Brok et 
al., (2002) hebben met hun onderzoek de samenhang aangetoond tussen de percepties van het  
inter-persoonlijk docentgedrag en de cognitieve en affectieve leeruitkomsten van de leerlingen. De 
verwachting, voorafgaand aan dit project, is dat de motivatie van de leerlingen omhoog zal gaan als de 
docent extra aandacht zal besteden aan het inter-persoonlijk gedrag.  
Bij de interventie in het onderhavige onderzoek moet men denken aan het creëren van gerichte 
aanpassingen in het docentgedrag middels coachen, lesobservaties en feedback. Waarbij de docent de 
opdracht heeft om; meer plezier te tonen in het werk, interesse te tonen in de leerlingen en eerder een 
compliment te geven. Daarbij kunnen waarneembare effecten optreden bij zowel docenten in de vorm 
van aangepast docentgedrag, als leerlingen in de vorm van; meer plezier in school en beter 
geconcentreerd tijdens de les. 
In meerdere landen is onderzoek verricht naar het inter-persoonlijk docentgedrag in het voortgezet 
onderwijs, zoals in: Australië, Canada, Israël, Korea, Singapore, Taiwan, Turkije, de Verenigde Staten 
en Nederland, waarbij effecten zijn vastgesteld op onder andere non-verbale communicatie (Wubbels, 
Brekelmans & Hooymayers, 2005). Vergelijkbaar onderzoek is in Nederland verricht naar de 
performance van de docent (Nuland, 2011) en naar verschillende invloeden op de motivatie van 
leerlingen, zoals de sociale interactie tijdens instructie van de docent (Prince, 2014). In deze studie is 
de verwachting dat de inzet van interventie-instrumenten, het aanbieden van vragenlijsten volgens 
pretest posttest design, bijdraagt aan het verklaren van het inter-persoonlijk docentgedrag. De details 
van de meetinstrumenten zijn vermeld bij 2.2 en de volledige interventie staat beschreven onder 2.3.  
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1.6 Probleemstelling en de centrale onderzoeksvraag 
 
Naar aanleiding van de probleemstelling; ‘Een groot deel van de leerlingen in het Voortgezet 
Onderwijs is ongemotiveerd’ (Leijendecker, 2010; Nuland, 2011; Inspectie van het Onderwijs, 2014), 
komt men tot de centrale vraag; Kan men de motivatie van de leerlingen binnen het VO stimuleren, 
door aandacht te schenken aan het inter-persoonlijk docentgedrag? 
In deze masterthesis is onderzoek verricht naar de invloed van het inter-persoonlijk docentgedrag 
op de motivatie van de leerlingen. Hierbij zijn de omgevingsvariabelen constant gehouden, zo zijn de 
vragenlijsten bij voor- en nameting op hetzelfde moment aangeboden, heeft iedere docent evenveel 
observatiemomenten gehad en bestond de feedback naar de vijf docenten te allen tijde uit een 
eensluidend verhaal. In deze studie wordt onderzocht of de onafhankelijke variabelen; het gedrag van 
de docent en de ABC- categorieën; Authenticiteit, Betrokkenheid en Constructiviteit, van invloed zijn 
op de afhankelijke variabele; de motivatie van de leerlingen.  
De interventie, het creëren van gerichte aanpassingen in het docentgedrag, wordt gepleegd met als 
doel om inzichtelijk te krijgen of de interventie van invloed is op de verandering in inter-persoonlijk 
docentgedrag en een positief effect teweegbrengt op de motivatie van de leerlingen.  
Meer specifiek is de positieve verwachting dat; indien de docent extra aandacht zal schenken aan 
het inter-persoonlijk docentgedrag, dan zal de motivatie bij de leerlingen vergroten. 
Uit de centrale onderzoeksvraag kunnen na literatuuronderzoek, beschreven in het theoretisch 
kader, drie hypotheses worden opgesteld. Figuur 1 geeft het conceptuele model weer dat aan deze 
hypothesen ten grondslag ligt. 
 
H1: Het gedrag van de docent is van invloed op de motivatie van de leerling. 
H2: Het inter-persoonlijk docentgedrag uit zich in de docentkenmerken Authenticiteit, 
Betrokkenheid en Constructiviteit, welke positief gerelateerd zijn aan de motivatie van 
de leerling. 
H3: De inzet van interventie-instrumenten bewerkstelligt een verandering in het  
inter-persoonlijk docentgedrag. 
 
 
Figuur 1: Conceptueel schema dat ten grondslag ligt aan de onderzoeksopzet 
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2 Onderzoeksmethode 
 
2.1 Onderzoeksgroep 
 
Het onderzoek is uitgevoerd bij alle tweedejaars VMBO leerlingen van een opleiding in West-Brabant 
en hun docenten. Zij hebben allen voorafgaand aan het onderzoek een uitnodiging ontvangen per mail. 
Bij aanvang van het project waren er 107 leerlingen aanwezig. Waarvan er 103 de eerste vragenlijst 
correct hebben ingevuld: 49 meisjes en 54 jongens. Deze leerlingen hebben een gemiddelde leeftijd 
van 13,8 jaar en zijn verdeeld over 5 groepen variërend van 19 tot 26 leerlingen. 
De keuze voor tweedejaars- leerlingen is bewust genomen. Leerlingen zijn in hun eerste jaar 
gemotiveerd, trots en enthousiast dat zij de overstap maken van de basisschool naar het Voortgezet 
Onderwijs. Zij hebben veelal een rooskleurig beeld van de opleiding en de docenten. In hun tweede 
jaar treedt er vaak een terugval op in motivatie omdat de nieuwigheid eraf is. Ze kennen de school, 
weten welke docenten goed en welke slecht zijn, gezien vanuit hun perspectief en kennen hun 
medeleerlingen. Verder moeten zij nog steeds alle vakken volgen die horen bij het algemene 
lesaanbod. In hun derde jaar maken leerlingen een sectorkeuze; zij kunnen een studierichting kiezen 
die het beste aansluit bij hun interesse en ambitie. Hierdoor komen er een aantal vakken te vervallen. 
Vaak zijn dit vakken die minder aansluiten op de eigen interesses. In hun vierde jaar is men 
examenkandidaat; het besef groeit dat aan het einde van het schooljaar een diploma wacht en daarmee 
de mogelijkheid om door te stromen naar het Middelbaar Beroeps Onderwijs. Op basis van deze 
ontwikkelingsgang kunnen we verwachten dat leerlingen in het tweede jaar de grootste ‘dip’ in hun 
motivatie zullen hebben (F. Maas, persoonlijke mededeling, 1 april 2014). 
Alle tweedejaarsleerlingen zijn verdeeld over vijf groepen. Aan deze groepen zijn vijf docenten 
verbonden die ook een mentorfunctie vervullen. Deze vijf docenten participeren in dit onderzoek, 
namelijk; drie vrouwelijke docenten in de leeftijd van 30, 31 en 60 jaar en twee mannen in de leeftijd 
van 51 en 57 jaar. Hierbij zijn enkele verschillen te melden. Iedere docent verzorgt de lessen van een 
eigen vakgebied, zoals: Wiskunde, Engels, mens en maatschappij, Duits of Nederlands. De docenten 
verschillen in leeftijd en het aantal jaren leservaring als docent binnen het VO. Verder zijn deze 
docenten woonachtig in Bergen op Zoom, Breda, Ossendrecht en Roosendaal. 
 
 
2.2 Meetinstrumenten 
 
2.2.1 Evaluaties door leerlingen 
 
De leerlingen beoordeelden hun docent middels een zelfontworpen vragenlijst op drie kenmerken; 
Authenticiteit, Betrokkenheid en Constructiviteit. Hierna beoordeelden de leerlingen zichzelf op één 
kenmerk; Motivatie. De items waarop de docent is beoordeeld staan vermeld bij (1) voor 
Authenticiteit, bij (2) voor Betrokkenheid en bij (3) voor Constructiviteit.  
 
(1) Authenticiteit 
Ik vind dat mijn docent leerlingen niet weet te boeien 
Ik denk dat mijn docent zelf gemotiveerd is om les te geven 
Mijn docent vindt lesgeven volgens mij niet leuk 
Ik vind dat mijn docent niet enthousiast les geeft 
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Mijn docent heeft volgens mij geen plezier in zijn/haar werk 
Ik denk dat mijn docent zichzelf is als hij/zij les geeft 
Mijn docent heeft het beroep gekozen wat bij hem past 
Volgens mij gelooft mijn docent in zichzelf 
 
(2) Betrokkenheid 
Ik vind dat mijn docent geen humor gebruikt tijdens de lessen 
Mijn docent is aardig tijdens de les 
Mijn docent leeft mee met de leerlingen 
Ik kan mijn docent vertrouwen 
Mijn docent toont geen interesse in zijn/haar leerlingen 
Mijn docent onderneemt geen actie als er problemen zijn in de klas 
Mijn docent neemt de tijd voor zijn/haar leerlingen 
Mijn docent weet niet wat er speelt onder de leerlingen 
 
(3) Constructiviteit 
Volgens mij vindt de docent de leerlingen dom 
Mijn docent geeft eerder een compliment dan strafwerk 
Mijn docent heeft geen vertrouwen in de capaciteiten van de leerlingen 
Mijn docent creëert een positieve sfeer in de klas 
Mijn docent moedigt onderlinge samenwerking niet aan 
Mijn docent spreekt het vertrouwen uit naar de leerlingen 
Mijn docent geeft de leerlingen niet het gevoel dat ze iets kunnen 
Mijn docent betrekt de leerlingen bij het oplossen van problemen 
 
Uit literatuurstudie is geen gevalideerde schaal gevonden, waardoor een geschikte itemlijst voor dit 
project ontworpen moest worden. Het meetinstrument is voor het merendeel van de items, mede aan 
de hand van de onderzoeksliteratuur, voor deze evaluatie opgesteld. Een achttal items is overgenomen 
uit de Vragenlijst Interpersoonlijk Leraarsgedrag (VIL; Wubbels, Créton & Hooymayers, 1985). Het 
gaat daarbij om het eerste item bij (1) Authenticiteit, de eerste drie bij  
(2) Betrokkenheid en de eerste vier bij (3) Constructiviteit. De items bij (4) Motivatie zijn mede 
gebaseerd op Ryan en Deci (2000). De betrouwbaarheid van de schalen was matig voor 
Constructiviteit (Cronbach’s alpha .69) en adequaat voor de andere schalen (Authenticiteit Cronbach’s 
alpha .80, Betrokkenheid Cronbach’s alpha .76, Motivatie Cronbach’s alpha .79; van Wijk, 2000, pg. 
217).  
De items waarop de leerling zichzelf heeft beoordeeld staan vermeld bij (4) voor Motivatie.  
 
(4) Motivatie 
Ik vind het leuk om les te krijgen van mijn docent 
Ik heb geen zin in de lessen van mijn docent 
Ik volg de lessen van mijn docent niet graag 
De lessen van mijn docent dagen mij uit 
Ik doe mijn best tijdens de lessen van mijn docent 
Ik ben niet gemotiveerd voor de lessen van mijn docent 
Ik zet me graag in tijdens de lessen van mijn docent 
Ik voer niet veel uit tijdens de lessen van mijn docent 
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Bij ieder item is gereageerd op een vijfpunts oneens/eens-schaal. Er is voor een vijfpunts oneens/eens-
schaal gekozen omdat de leerlingen hierbij de kans wordt geboden om neutraal (3) te kiezen en omdat 
een vijfpuntsschaal een fijnere verdeling in beeld brengt dan een driepuntsschaal.  
Door een vragenlijst, op twee momenten (pretest, posttest) aan de leerlingen aan te bieden worden 
de leerlingen betrokken bij het in kaart brengen van het inter-persoonlijk handelen van hun eigen 
docent. Op beide momenten worden leerlingen gedwongen om na te denken over de invloed van het 
inter-persoonlijk gedrag van hun docent ten opzichte van hun eigen leerproces. Hierdoor zal de 
betrokkenheid van leerlingen bij het onderwijs geactiveerd worden (Buyse, Koomen, & Verschueren, 
2007; Stokking & Sol, 2010). De betrokkenheid van de leerlingen bij dit onderzoek is ook van belang 
om een volgende reden. Waarnemingen van leerlingen zijn een belangrijk onderdeel in de relatie 
tussen het handelen van de docent en de leeropbrengsten bij leerlingen (Brok, 2001). Dat wat een 
leerling leert, wordt namelijk in belangrijke mate bepaald door de manier waarop hij of zij informatie 
waarneemt, interpreteert en verwerkt (Shuell, 1996). Het is van belang om inzichtelijk te krijgen hoe 
het inter-persoonlijk gedrag van de docenten, evenals hun intenties op de leerlingen overkomen. 
Leerlingen kunnen het handelen van hun docent namelijk ook anders ervaren, dan de docent zelf. Dit 
kan dan weer van invloed zijn op de motivatie en de leeropbrengsten van de leerlingen. Verder is het 
van belang om te weten dat de waarneming van de leerlingen gebaseerd is op meerdere lessen van hun 
docent, op verschillende tijdstippen en/of dagdelen, zodoende zijn de leerlingen in staat om een 
vergelijking te maken met andere docenten (Brekelmans, 1989; Brok, 2001). 
 
 
2.2.2 Evaluaties door docenten 
 
De docenten hebben alleen bij de pretest hun evaluaties gegeven op dezelfde drie docentkenmerken als 
de leerlingen, namelijk; Authenticiteit, Betrokkenheid en Constructiviteit. De lijst met 24 items is twee 
keer ingevuld; één keer met de instructie om het huidige beeld van zichzelf als docent te beoordelen en 
één keer om dat te doen voor het ideaalbeeld van een docent. Hiermee kan het verschil inzichtelijk 
gemaakt worden tussen het huidige zelfbeeld van de docent en het ideaalbeeld van diezelfde docent èn 
het verschil in zelfbeeld van de docent met het beeld van de leerlingen. Met andere woorden; waar is 
voorafgaand aan de interventieperiode winst te behalen in het inter-persoonlijk docentgedrag. 
Hiervoor zijn de items uit (1), (2) en (3) gebruikt, zij het steeds met een kleine herformulering. 
Bijvoorbeeld; Mijn docent heeft volgens mij geen plezier in zijn/haar werk werd Ik heb geen plezier in 
mijn werk en Ik kan mijn docent vertrouwen werd Leerlingen kunnen mij vertrouwen. Ook hierbij is de 
vragenlijst zodanig opgesteld  dat bij ieder item is gereageerd op een vijfpunts oneens/eens-schaal.  
De vragenlijsten met de eerder beschreven items zijn de basis van dit onderzoek. Zowel leerlingen 
als docenten moeten deze lijsten invullen op het pretest moment, maar enkel de leerlingen vullen 
dezelfde vragenlijst in tijdens het posttest moment. Tijdens het posttest moment vullen de docenten 
geen vragenlijst meer in, omdat de motivatieverandering bij de leerlingen centraal staat in het 
onderhavige onderzoek. Als men niet over deze gegevens beschikt, kan men niet tot statistische 
verwerking van de gegevens overgaan. 
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2.3 Interventie 
 
De interventie, het creëren van gerichte aanpassingen in het docentgedrag, begon in week 44 
27 oktober 2014, met een individueel eensluidend gesprek per docent. Hierbij werd de vergelijking 
gemaakt tussen; het beeld van het docentgedrag beoordeelt door de leerlingen en het zelfbeeld van de 
desbetreffende docent, weergegeven in Tabel 2. Tabel 1 specificeert de ondersteuning die in week 44 
is uitgevoerd. 
In dit eerste gesprek werd overleg gevoerd, diskurs, met de docenten om meer visies op de 
werkelijkheid te ontwikkelen en daardoor de kans op een succesvolle verandering te vergroten 
(Delnooz, 2010). De docenten beoordeelden hun zelfbeeld allemaal hoger, in vergelijking met de 
beoordeling van de leerlingen. Hierdoor kreeg iedere docent inzicht in de noodzaak van dit project, 
waarna de ABC- kenmerken; authenticiteit, betrokkenheid en constructiviteit zijn uitgelegd. Hierna is 
het ideaalbeeld van de docent besproken, wat niet veel verschilde met het zelfbeeld. Waaruit je kunt 
afleiden dat alle docenten bij de start van de interventieperiode een goede dosis zelfvertrouwen 
hebben, ten aanzien van het eigen inter-persoonlijk gedrag naar de leerlingen.  
In overleg met de docenten is ervoor gekozen om, gedurende de interventieperiode tijdens de 
lessen, de aandacht te leggen op drie items, namelijk: plezier tonen in het werk wat je doet, interesse 
tonen in de leerlingen en eerder een compliment geven. 
Gedurende de interventieperiode werden de participerende docenten gecoacht en het docentgedrag 
waargenomen tijdens wekelijkse lesobservaties, waarbij de docent na iedere les werd voorzien van 
feedback. Deze feedback was erop gericht om de focus op de aandachtspunten bij de docenten scherp 
te houden, om te controleren of de docent ook uitvoerde wat in week 44 was afgesproken en om de 
docenten wekelijks te motiveren.  
In week 47, 20 november 2015, heeft de onderzoeker het voltallige docententeam uitleg gegeven 
over het project; pretest- posttest design besproken, evenals de interventie en de wekelijkse 
lesobservaties en het doel; stimuleren van de motivatie van de leerlingen.  
 
Samenvattend bevat de interventie de volgende componenten: 1) Een uniform gesprek waarbij het 
zelfbeeld van de docent vergeleken wordt met beeld wat de leerlingen hebben van diezelfde docent.  
2) De focus leggen op 3 items, wat gecontroleerd wordt middels lesobservaties. 3) Na iedere 
lesobservatie een uniforme feedback. 4) Tijdens de interventieperiode na 4 weken een presentatie 
verzorgen voor het docententeam betreffende het project en ‘de huidige stand van zaken’.  
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Tabel 1 Per ondersteuning het erachter liggende mechanisme en het te bereiken doel 
 Mechanisme  Doel 
ondersteuning 1 
Docent analyseert het 
persoonlijke zelfbeeld 
op de ABC categorieën 
en vergelijkt dit met het 
beeld dat leerlingen van 
hem/haar hebben 
Analyse levert verschillen op tussen 
subschalen in de verschillende 
categorieën waardoor de docent zich 
bewust is van het beeld dat leerlingen 
daadwerkelijk hebben 
Docent is zich bewust van 
misvattingen over eigen gedrag en 
handelingen en is in staat om het 
persoonlijk zelfbeeld bij te stellen  
 
Analyse levert overeenkomsten op 
tussen subschalen in de verschillende 
categorieën; het zelfbeeld van de 
docent en dat van de leerlingen komen 
hierin overeen 
Docent wordt bevestigd in de 
overeenkomst tussen verwachtin-
gen hoe een klas rapporteert en 
hoe de klas werkelijk rapporteert. 
De beelden komen overeen 
ondersteuning 2 
Docent analyseert 
persoonlijk zelfbeeld en 
ingevulde ideaalbeeld 
Analyse levert ambitieniveau op van de 
docent. Het geeft weer hoe de docent 
verwacht dat leerlingen over hem/haar 
rapporteren en wat zijn/haar wens is 
Docent kan omschrijven in welke 
subschalen de ambitie ligt om te 
groeien 
ondersteuning 3 
Docent neemt kennis 
van effectief inter-
persoonlijk 
docentgedrag 
Ideaalbeelden van goede docenten 
leiden tot inzicht in wat leerlingen in 
het bijzonder waarderen in de interactie 
met hun docent 
Docent gebruikt het beeld van de 
leerling in relatie tot effectief 
inter-persoonlijk docentgedrag om 
eigen ontwikkeldoelen te 
formuleren 
Docent vergelijkt het beeld van de 
leerling met effectief inter-persoonlijk 
docentgedrag 
Docent reflecteert op scores van 
het beeld van de leerling en 
bepaald in welke ABC -categorie 
te verbeteren is 
ondersteuning 4 
Docent stelt 
ontwikkeldoelen op 
basis van beeld van 
leerlingen en in dialoog 
met 
de onderzoeker 
Onderzoeker en participerende 
leerkracht bespreken de gegevens van 
de lesobservatie. Onderzoeker houdt 
een spiegel voor zodat realistische en 
haalbare doelen worden gesteld 
De docent stelt persoonlijke 
ontwikkeldoelen op om inter-
persoonlijk docentgedrag te 
verbeteren 
De participerende docenten kunnen van 
elkaars ontwikkeldoelen op de hoogte 
zijn tijdens deze interventieperiode 
Docent toont doorzettings-
vermogen in het behalen van 
doelen tijdens de interventie 
 
 
2.4 Procedure 
 
Design 
Met behulp van een pretest- posttest design wordt het effect van de uniforme interventie; het creëren 
van gerichte aanpassingen in het docentgedrag, geëvalueerd. 
 
De pretest vond plaats op donderdag 16 oktober 2014. Op deze dag werd bij alle leerlingen op 
hetzelfde moment de vragenlijst afgenomen, ook de participerende docenten vulden op die dag de 
vragenlijsten in. Hierna startte de aaneengesloten interventieperiode van 7 weken; week 44 t/m week 
50, eerder beschreven in 2.3 Interventie. Na afloop van de interventieperiode is alleen bij de leerlingen 
de posttest uitgevoerd, op donderdag 11 december 2014, op hetzelfde moment middels het aanbieden 
van dezelfde vragenlijst als bij de pretest. De docenten vulden bij de posttest geen vragenlijst meer in. 
   17 
 
2.5 Statistische verwerking van de gegevens 
 
De statistische analysen zijn uitgevoerd met het programma SPSS versie 22. Ook alle tabellen in het 
kader van de data-analyse zijn met deze software vervaardigd.  
De homogeniteit van de beoordelingsschalen is geëvalueerd met Cronbach’s alpha. 
De vier beoordelingen uit de voormeting zijn geëvalueerd met een tweeweg MANOVA met als 
tussenfactoren Groep; 2a, 2b, 2c, 2d en 2f en Sekse; meisje, jongen. Naast het significantieniveau (de 
p-waarde) wordt ook de effectsterkte (ηp
2
) gerapporteerd. De verschillen tussen voor- en nameting zijn 
voor iedere beoordeling afzonderlijk geëvalueerd met een herhaalde metingen ANOVA met als 
tussenfactoren Groep en Sekse. De verandering in motivatie is voor iedere beoordeling afzonderlijk 
geëvalueerd met een eenweg ANOVA met als tussenfactor de mate van gerapporteerde verandering in 
docentgedrag. De verandering in motivatie is in een regressie analyse gerelateerd aan de verandering 
in de drie docentbeoordelingen. De beoordelingen die in deze analyse een significante bijdrage lieten 
zien zijn afzonderlijk verder geanalyseerd door de betreffende items ook in een regressieanalyse te 
betrekken. 
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3 Resultaten 
 
3.0.1 Karakterisering leerlingen 
 
Bij aanvang van het project waren er 107 leerlingen aanwezig. Daarvan hebben er 103 de eerste 
vragenlijst correct ingevuld: 49 meisjes en 54 jongens. De leerlingen zijn afkomstig uit 5 groepen die 
varieerden van 19 tot 26 leerlingen. Tabel 2 geeft voor de voormeting de drie evaluaties van de docent 
en de zelfevaluatie van de leerling in relatie met groep en geslacht. Jongens en meisjes verschilden 
niet van elkaar in hun drie beoordelingen van de docent (alle F’s<1.94, p>.17) of in die van zichzelf 
(F<1). De groepen lieten ook geen verschil zien in hun zelfevaluatie op motivatie  
(F(4,93)= 1.48, p=.21). Er was wel een verschil tussen de groepen in hun evaluaties van de docent bij 
ieder van de drie criteria (Authenticiteit: F(4,93)= 2.83, p=.029; Betrokkenheid:  
F(4,93)= 20.29, p<.001, ηp
2
=.466; Constructiviteit: F(4,93)= 3.24, p=.015). Paarsgewijze 
vergelijkingen wezen uit dat groep 2c de docent relatief lager scoorde op authenticiteit en 
constructiviteit en dat groep 2d dat deed op betrokkenheid en constructiviteit. 
 
 
Tabel 2 Bij de voormeting de evaluaties van de docent en de zelfevaluatie van de leerling in relatie 
met groep en geslacht (score is minimaal 1, maximaal 5; standaarddeviatie SD staat 
eronder vermeld tussen haakjes) 
  Groep  Geslacht 
  
2a 
(n=19) 
2b 
(n=21) 
2c 
(n=22) 
2d 
(n=26) 
2f 
(n=15) 
 
Meisje 
(n=49) 
Jongen 
(n=54) 
Authenticiteit docent  
 
4,38 
(.60) 
4,38 
(.46) 
3,90
abdf 
(.77) 
4,30 
(.68) 
4,55 
(.49) 
 4,39 
(.62) 
4,21 
(.68) 
Betrokkenheid docent  4,45 
(.47) 
4,56 
(.41) 
4,25 
(.67) 
3,55
abcf 
(.36) 
4,72 
(.30) 
 4,36 
(.63) 
4,24 
(.62) 
Constructiviteit docent  4,38 
(.51) 
4,24 
(.52) 
3,85
abf 
(.63) 
3,95
abf 
(.59) 
4,22 
(.50) 
 4,09 
(.57) 
4,16 
(.59) 
Motivatie leerling  4,09 
(.78) 
3,99 
(.58) 
3,65 
(.71) 
3,80 
(.61) 
3,92 
(.50) 
 3,86 
(.66) 
3,91 
(.65) 
Note  indien significant verschil met groep 2a, dan gemarkeerd met a; indien idem met groep 2b, dan met b; 
indien idem met groep 2c, dan met c; indien idem met groep 2d, dan met d; indien idem met groep 2f, dan 
met f.  
Bij een verschil is alleen de laagst scorende groep gemarkeerd. 
 
In Tabel 2 is af te lezen dat de groepen 2c en 2d afwijken vergeleken met de groepen 2a, 2b en 2f. 
Groep 2c wijkt af in authenticiteit en constructiviteit, groep 2d wijkt af in betrokkenheid en 
constructiviteit. De docenten van groep 2c en 2d zijn beiden jonge vrouwelijke docenten in de leeftijd 
van 30 en 31 jaar. Hier wordt in het onderdeel discussie dieper op ingegaan. 
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3.0.2  Karakterisering docenten 
 
Alle docenten beoordeelden zichzelf op de drie docentkenmerken; Authenticiteit, Betrokkenheid en 
Constructiviteit. Deze zelfbeoordelingen staan in Tabel 3, terwijl het beeld wat de desbetreffende 
docent heeft van een ideale docent, betreffende dezelfde docentkenmerken, staat weergegeven in 
Tabel 4. 
In Tabel 3 kan men aflezen dat alle docenten zichzelf een vrij hoge score geven. Docent 2c vindt 
zichzelf een zeer betrokken docent en geeft zichzelf hierbij de volle score 5, terwijl docent 2d dit van 
zichzelf vindt bij het docentkenmerk authenticiteit. Docent 2f geeft zichzelf een constante score bij 
alle docentkenmerken en heeft ook een positief zelfbeeld, echter docent 2f is de enige die het 
ideaalbeeld van de docent een lagere score geeft. De docenten 2a, 2b, 2c en 2d geven de ideale docent 
een hogere of gelijke score in vergelijking met het eigen zelfbeeld.  
De Tabellen 3 en 4 laten zien dat tussen het zelfbeeld en het ideaalbeeld een klein verschil zit. Dit 
biedt ruimte voor groei en/of verandering in docentgedrag tijdens de interventieperiode. 
 
Tabel 3 
 
Score zelfbeeld van docent voorafgaand aan de interventie. 
  Docent 
  2a 2b 2c 2d 2f 
Authenticiteit docent 4,75 4,63 4,88 5,00 4,88 
Betrokkenheid docent 4,38 4,88 5,00 4,50 4,88 
Constructiviteit docent 4,38 4,25 4,88 4,38 4,88 
 
 
Tabel 4 
 
Score ideaalbeeld van docent voorafgaand aan de interventie. 
  Docent 
  2a 2b 2c 2d 2f 
Authenticiteit docent 5,00 4,88 5,00 5,00 4,13 
Betrokkenheid docent 4,63 4,88 5,00 4,75 4,00 
Constructiviteit docent 4,63 5,00 5,00 4,88 4,50 
 
De verschilscores tussen het zelfbeeld van de docent en het beeld wat de leerlingen van hun docent 
hebben, staan weergeven in Tabel 5. In 4 van de 5 klassen oordeelden de docent zichzelf hoger dan dat 
de leerlingen deden, alleen in groep 2a bleken de oordelen veel dichter bij elkaar te liggen. 
Met uitzondering van de docent van groep 2a, gebrek aan zelfvertrouwen, beoordelen alle docenten 
zichzelf positiever op de drie kenmerken dan de beoordeling die zij van hun groep leerlingen hebben 
ontvangen. Bij sommige docentkenmerken is de verschilscore tussen docent en groep, zoals bij 2c en 
2d, om en nabij een heel punt op een vijfpuntsschaal. Tabel 5 geeft aan, net als het verschil tussen 
Tabel 3 en 4 dat er ruimte is voor groei en/of verandering in het docentgedrag. 
 
Tabel 5 
 
Verschilscore zelfbeeld van docent en beoordeling door de groep leerlingen. 
  Groep 
  2a 2b 2c 2d 2f 
Authenticiteit docent +0.37 +0.25 +0.98 +0.70 +0.33 
Betrokkenheid docent -0.07 +0.32 +0.75 +0.95 +0.16 
Constructiviteit docent 0 +0.01 +1.03 +0.43 +0.66 
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3.1 Effect van interventie in docentgedrag 
 
In Tabel 6 staan de verschilscores voor de evaluaties. Voor ieder kenmerk zijn scores uit de voor- en 
nameting getoetst met herhaalde metingen ANOVA met groep en sekse als tussenfactoren. Zo is te 
zien dat bij ieder kenmerk de score in de nameting lager is dan de score in de voormeting. Bij het 
inter-persoonlijk docentgedrag daalt het oordeel op authenticiteit het meest. De motivatie bij de 
leerling vertoont eveneens een daling.  
  
 
Tabel 6  Voor- en nameting docentevaluaties en zelfbeoordeling (score is minimaal 1, 
maximaal 5; standaarddeviatie SD staat eronder vermeld tussen haakjes) 
 
Voormeting Nameting 
Verschilscore 
nameting - voormeting 
Authenticiteit 4.30 
(0.65) 
4.11 
(0.69) 
-0.19 
Betrokkenheid 4.31 
(0.63) 
4.20 
(0.68) 
-0.11 
Constructiviteit 4.13 
(0.58) 
3.98 
(0.65) 
-0.15 
    
Motivatie 3.89 
(0.65) 
3.67 
(0.73) 
-0.22 
 
 
Bij Authenticiteit was er een effect van Tijdsmoment: (F(1,93)= 6.41, p= .013; Tijdsmoment * Groep: 
F<1; Tijdsmoment * Sekse: F<1).  
Bij Betrokkenheid was er geen effect van Tijdsmoment: (F(1,93)= 2.11, p= .15 maar wel een 
interactie tussen Tijdsmoment * Groep: F(4,93)= 15.30, p<.001, ηp
2
= .397; Tijdsmoment * Sekse: 
F<1). Deze interactie wordt weergegeven in Figuur 2. Alle groepen lieten een lichte daling zien in de 
nameting; alleen groep 2d had in de nameting een hogere score.  
Bij Constructiviteit was er een effect van Tijdsmoment: (F(1,93)= 3.93, p= .05; Tijdsmoment * Groep: 
F(4,93)= 1.66, p= .17; Tijdsmoment * Sekse: F(1,93)= 1.10, p= .30). Ook hierbij geen interactie. 
Bij Motivatie was er een effect van Tijdsmoment: (F(1,93)= 6.68, p= .011; Tijdsmoment * Groep: 
F(4,93)= 2.18, p= .08; Tijdsmoment * Sekse: F(1,93)= 1.48, p= .23).  
De resultaten uit deze analyse met bijbehorend Figuur 2 laten zien dat ongeacht de beginscore alle 
waardes afnemen. Deze daling verschilde niet tussen de groepen, met uitzondering van groep 2d, 
waarbij geldt dat de hoogste waarde niet het meeste afneemt. Dit pleit niet voor regressie naar het 
gemiddelde. 
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Figuur 2 Interactie tussen Tijdsmoment en Groep ten aanzien van Betrokkenheid 
 
Voorlopige conclusie 
In paragraaf 1.6 is de hypothese geformuleerd dat na de interventie de docent positiever beoordeeld zal 
worden en dat de motivatie van de leerling zal stijgen. Beide verwachtingen komen niet uit. Het 
geconstateerde patroon wijst zelfs in tegengestelde richting. Door de opzet van de interventie, en met 
name de aanwezigheid van de onderzoeker, zijn de docenten allemaal op een bewuste manier bezig 
geweest met het inzetten van hun inter-persoonlijk gedrag naar de leerlingen. De docenten straalden 
meer werkplezier en enthousiasme uit, ze maakten onder andere gebruik van humor tijdens de lessen, 
ze toonden meer interesse in hun leerlingen, ze deelden meer complimenten uit en spraken vaker het 
vertrouwen uit naar hun leerlingen. Hier wordt tijdens de discussie dieper op ingegaan.  
De verschilscores laten tussen de leerlingen grote verschillen zien. Sommigen zien een toename in 
bijvoorbeeld authenticiteit (+ 0.26), waar andere leerlingen in dezelfde klas een duidelijke daling zien 
(- 0.69). Nadere inspectie van de verdelingen van de verschilscores laat zien dat er grote verschillen 
zijn tussen de leerlingen in perceptie van het docentgedrag. Sommigen ervaren bijvoorbeeld een 
toename in docentkenmerk authenticiteit, terwijl anderen een stevige daling ervaren. Dit betekent dat 
niet iedereen het gedrag van de docent tijdens de interventieperiode op dezelfde manier heeft beleefd. 
Het is goed mogelijk dat het effect op motivatie optreedt voor zover men een verschil heeft 
gepercipieerd. Dus in dezelfde klas kunnen leerlingen die negatiever zijn gaan oordelen dalen in 
motivatie, waar leerlingen die positiever zijn gaan oordelen juist stijgen. 
Deze overweging is reden geweest voor een post-hoc analyse waarin leerlingen in drie ongeveer 
gelijke groepen zijn verdeeld op basis van hun verschilscore in hun docentbeoordelingen. Ze waren 
veel negatiever, iets negatiever of juist positiever. De verwachting is dat de groepen hun motivatie 
zien veranderen overeenkomstig hun perceptie van de docent. Over deze analyse wordt in de volgende 
paragrafen gerapporteerd. 
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3.2 Effecten van verandering in gepercipieerd docentgedrag 
 
Iedere leerling heeft zijn of haar docent beoordeeld op Authenticiteit, Betrokkenheid en 
Constructiviteit in een pre- en posttest. Voor ieder docentkenmerk is een verschilscore berekend. Op 
basis daarvan is men bij een kenmerk in één van drie subgroepen ingedeeld. Deze subgroepen waren 
ongeveer even groot. Men behoorde tot de subgroep ‘veel minder’ bij een daling van meer dan een 
half punt, tot de subgroep ‘minder’ bij een daling tussen een half punt en nul en tot de subgroep ‘meer’ 
bij een stijging van de score. Voor ieder docentkenmerk is nagegaan hoe deze subgroepindeling 
samenhing met een verandering in motivatie. De resultaten van deze post-hoc analyse staan genoteerd 
in Tabel 7. 
Bij authenticiteit verschilden de subgroepen van elkaar (F(2,100)= 13.46, p<.001 ηp
2
=.212). De 
groep die vond dat de docent zich meer authentiek was gaan gedragen liet een stijging in motivatie 
zien. De groep die vond dat de docent dit juist minder was gaan doen liet een daling zien. De 
tussengroep liet eveneens een lichte daling zien. 
Bij betrokkenheid was er eveneens een verschil tussen de subgroepen (F(2,100)= 18.39, p<.001 
ηp
2
=.269). Het patroon was gelijk: een positief effect op motivatie bij leerlingen die de docent als meer 
betrokken waren gaan zien, een negatief effect bij de leerlingen die dat juist minder hadden ervaren.  
Bij constructiviteit wederom een verschil tussen subgroep (F(2,100)= 15.81, p<.001 ηp
2
=.240). Het 
patroon was gelijk aan dat van beide andere docentkenmerken.  
 
 
Tabel 7 Per docentkenmerk de verandering in motivatie in relatie tot gepercipieerde verandering in 
docentgedrag 
 Authenticiteit  Betrokkenheid  Constructiviteit 
 Veel 
minder 
(n=35) 
Minder 
 
(n=34) 
Meer 
 
(n=34) 
 Veel 
Minder 
(n=31) 
Minder 
 
(n=26) 
Meer 
 
(n=46) 
 Veel 
minder 
(n=37) 
Minder 
 
(n=32) 
Meer 
 
(n=34) 
Motivatie 
verandering 
 
-0.69
ab
 
 
-0.19
b
 
 
+0.26 
  
-0.83
ab
 
 
-0.19 
 
+0.20 
  
-0.73
ab
 
 
-0.09 
 
+0.25 
            
Note:  indien significant verschil met ‘minder’, dan gemarkeerd met a; indien significant verschil met ‘meer’, 
dan gemarkeerd met b.  
 
 
3.3  De relatie tussen docentbeoordelingen en motivatieverandering 
 
De drie docentkenmerken Authenticiteit, Betrokkenheid en Constructiviteit zijn ieder met acht items 
gemeten. Dit biedt de mogelijkheid om meer specifiek na te gaan welk item van een docentkenmerk 
het sterkst samenhangt met de gerapporteerde verandering in motivatie. Daartoe is voor de volledige 
set van 24 items een regressieanalyse uitgevoerd volgens de methode stepwise. De resultaten hiervan 
staan weergegeven in Tabel 8. Vijf items hadden een significante bijdrage en lieten een systematisch 
verband zien met motivatieverandering. Dit resulteerde in een multiple correlatie van .722 
Twee van de vijf items behoorde tot het docentkenmerk Authenticiteit: De docent vindt het lesgeven 
niet leuk en de docent heeft de juiste beroepskeuze gemaakt. Eén van de vijf items behoorde tot het 
docentkenmerk Betrokkenheid: De docent is aardig tijdens de les. De laatste twee van de vijf items 
behoorde tot het docentkenmerk Constructiviteit, namelijk: De docent creëert een positieve sfeer in de 
klas en de docent spreekt vertrouwen uit. 
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Tabel 8 De docentbeoordelingen met een significante bijdrage aan de regressie op motivatie-
verandering 
 Beta 
Gewicht 
Std. 
Error 
Sig. 
Authenticiteit 2:     Docent vindt lesgeven niet leuk -.152 .056 .008 
Authenticiteit 6:     Docent heeft juiste beroep gekozen .180 .058 .002 
Betrokkenheid 4:    Docent is aardig tijdens de les .099 .038 .010 
Constructiviteit 2:  Docent creëert een positieve sfeer in de klas .130 .066 .050 
Constructiviteit 5:  Docent spreekt vertrouwen uit .148 .057 .011 
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4. Conclusie 
 
4.1 Toetsen van de hypotheses 
 
Resumerend kan gesteld worden dat bij aanvang van het onderzoeksproject jongens en meisjes niet 
van elkaar verschilden in hun evaluatie van de docent of van zichzelf. De leerlingen van de vijf 
groepen verschilden niet wezenlijk in hun motivatie. Wel verschilden de groepen in hun evaluatie van 
de docent. In twee groepen beoordeelden de leerlingen hun docent op twee van de drie kenmerken 
relatief lager dan leerlingen die dat deden in de andere groepen, zoals weergegeven in Tabel 2. 
Dat de groepen hun docent niet gelijk evalueerden, behoeft geen verbazing. In werkelijkheid zullen 
docenten immers nogal verschillen in hun werkstijl en temperament. Eveneens belangrijk is dat de 
verschillen tussen docenten zich niet bij de leerlingen in gelijke mate vertaalden als verschillen in 
motivatie. Het zelfbeeld stond los van de perceptie van de docent.  
 
De eerste hypothese verondersteld dat het gedrag van de docent van invloed is op de motivatie van de 
leerling. Deze verwachting is, na literatuurstudie, gestoeld op beweringen van Leary (1957), Boekaerts 
& Simons (1995) en Dijk (2007). Hierdoor werd een positief effect verwacht van de invloed van het 
docentgedrag op de motivatie van de leerlingen. De resultaten laten echter het tegenovergestelde zien, 
zie Tabel 6. Hypothese 1 wordt hierdoor ontkracht.  
Het veranderende docentgedrag gedurende de interventieperiode, onder invloed van de 
interventiemiddelen, leidt niet tot een vergroting van de motivatie van de leerlingen. De oorzaak 
hiervan ligt niet bij de docent, maar in de perceptie van de leerling. Hier wordt verderop in deze 
paragraaf dieper op ingegaan. 
 
In de tweede hypothese wordt een positieve relatie verwacht tussen de persoonlijke kwaliteiten van de 
docent, zoals Authenticiteit, Betrokkenheid en Constructiviteit, en de motivatie van de leerlingen. 
Deze verwachting is, na literatuurstudie, gestoeld op beweringen van Akiba et al., (2007) Bors & 
Stevens (2010), Hattie (2003) en Marzano (2003). Na analyse van de resultaten is helaas niet gebleken 
dat er een positieve relatie is tussen de persoonlijke kwaliteiten en de motivatie van de leerlingen. 
Terwijl de resultaten van Tabel 4 aantonen dat de participerende docenten een optimistischer zelfbeeld 
hebben in vergelijking met het beeld van de leerlingen. Met andere woorden, de docenten hebben een 
optimistischer beeld van zichzelf en zijn dus van mening dat hun persoonlijke kwaliteiten van goed 
niveau zijn. Het blijkt echter dat de motivatie van de leerlingen hoofdzakelijk negatief door de 
desbetreffende docent worden beïnvloed, waardoor ook hypothese 2 wordt ontkracht. 
Na verdere analyse van de onderzoeksresultaten kan echter het volgende worden vastgesteld: Hoe 
negatiever en/of lager de verwachting de desbetreffende leerling heeft van zijn/haar docent, des te 
groter is de positieve verandering in motivatie bij deze leerling. De leerling die deze verandering in 
performance positief percipieert, verandert positief mee in de eigen motivatie. Terwijl de leerling die 
dit inter-persoonlijk docentgedrag ‘minder’ of zelfs ‘veel minder’ authentiek ervaart, dit negatieve 
oordeel ook terug laat zien in de eigen beoordeling betreffende motivatie.  
 
Voorafgaand aan het onderhavige onderzoek werd een positieve relatie verwacht ten aanzien van de 
inzet van interventie-instrumenten op het inter-persoonlijk docentgedrag. Deze positieve verwachting 
is, na literatuurstudie, gestoeld op beweringen van Buyse et al., (2007), Korthagen et al., (2011), 
Tickle (1999), Evelein (2005) en Van Gennip en Vrieze (2008). Dit is slechts gedeeltelijk bevestigd. 
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Hypothese 3: De inzet van interventie-instrumenten bewerkstelligt een verandering in het  
inter-persoonlijk docentgedrag en kan met de resultaten uit dit onderzoek worden bevestigd. 
Gedurende de interventieperiode trad niet alleen bij de participerende docenten een verandering in 
docentgedrag op. Tijdens lesobservaties is er zelfs een verandering in docentgedrag opgetreden bij de 
niet-participerende docenten. De interventies hadden dus niet alleen invloed op de participerende 
docenten, maar op meerdere docenten binnen het team. Misschien dat een interventieperiode van 
langere duur, bijvoorbeeld een half schooljaar, een positiever effect teweegbrengt bij het 
docententeam.  
 
Conclusie na post-hoc analyse 
Zoals de leerling de docent waarneemt zo verandert zijn of haar motivatie (zie Tabel 7). Ziet de 
leerling een positieve verandering dan neemt de motivatie toe; neemt deze echter een negatieve 
verandering waar, dan neemt de motivatie af. Deze bevinding is tegengesteld aan de verwachting 
waarmee het onderzoek begon. Het idee dat de interventie een algemeen positief effect zal hebben, 
komt niet uit. Hiervan is alleen sprake wanneer de interventie als een positieve verandering in het 
docentgedrag is waargenomen. De perceptie van de docent hangt niet af van het feitelijk gedrag.  
 
Om een antwoord te bieden op de vraag, waar de perceptie van de docent vanaf hangt, biedt Tabel 8 
de uitkomst. Hiermee kan worden aangetoond welk item van elk docentkenmerk het sterkst 
samenhangt met de gerapporteerde verandering in motivatie. Uit de gegevens van Tabel 8, verkregen 
na de post-hoc analyse, kan men concluderen dat 5 van de 24 items van invloed zijn op 
motivatieverandering, namelijk;  
 
Authenticiteit 2:     Docent vindt lesgeven niet leuk 
Authenticiteit 6:     Docent heeft juiste beroep gekozen 
Betrokkenheid 4:    Docent is aardig tijdens de les 
Constructiviteit 2:  Docent creëert een positieve sfeer in de klas 
Constructiviteit 5:  Docent spreekt vertrouwen uit 
  
Men kan hieruit concluderen dat de leerling gevoelig is voor de sfeer in de klas. De docent moet 
ervoor zorgdragen dat er een positief klimaat tijdens de les wordt gecreëerd, dat hij plezier heeft in zijn 
werk en dat ook uitstraalt, dat hij de leerlingen het vertrouwen geeft dat zij ertoe doen en dat zij over 
de goede competenties beschikken.  
Als een docent tekort schiet in deze vijf items, dan zal deze docent gecoacht moeten worden. Ten 
aanzien van de items behorende bij het docentkenmerk Betrokkenheid en Constructiviteit, is het vrij 
eenvoudig om na uitgevoerde lesobservaties een aantal interventies, tips en coachende feedback te 
formuleren. Ten aanzien van het kenmerk Authenticiteit is het ingewikkelder om hier specifieke 
interventies op uit te schrijven. Het is bijvoorbeeld moeilijk om tips en feedback aan een docent te 
geven die betrekking hebben op de items Authenticiteit 2 en 6; Docent vindt lesgeven niet leuk en 
Docent heeft juiste beroep gekozen. Een docent die het lesgeven namelijk niet leuk vindt en/of 
leerlingen krijgen het gevoel dat deze docent niet het juiste beroep heeft gekozen is moeilijk te 
coachen. Deze docent zal zich professioneel moeten laten bijscholen om beter aan te kunnen sluiten bij 
de perceptie van de leerlingen of kan beter op zoek gaan naar een andere werkomgeving. Men kan 
tegelijkertijd concluderen dat het lesgeven ‘in je bloed moet zitten’, dat je moet beschikken over een 
vorm van idealisme en dat je als docent een bepaalde bevlogenheid moet hebben om goed te kunnen 
functioneren voor een klas leerlingen. 
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Afsluitend, na analyse van de onderzoeksresultaten, kan men de volgende conclusies vaststellen: 
1. De wijze waarop de leerlingen over een tijdsperiode van zeven weken, de docent op de begrippen 
Authenticiteit, Betrokkenheid en Constructiviteit percipiëren en de wijze waarop ze door deze 
perceptie veranderen, dat zich dit vertaalt in de zelfevaluatie. Met andere woorden, de leerling trekt 
zich op aan de perceptie van de docent/docent of in het negatieve geval; de leerling zakt mee ten 
gevolge van de perceptie van de docent/docent. 
2. De docent is niet diegene die als causale factor ‘voor de klas met leerlingen staat’ en de macht 
heeft wat er met de motivatie van de leerlingen gebeurd. De perceptie van de leerlingen is hierin de 
doorslaggevende factor en niet het feitelijke gedrag van de docent. Anders gezegd; de docent kan 
zich ten overstaan van een klas leerlingen voor meer dan 100% ‘uitsloven’. Als het inter-
persoonlijk docentgedrag niet wordt gepercipieerd door de leerlingen, dan heeft het veranderende 
docentgedrag geen effect of meerwaarde. 
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5 Discussie 
 
5.1 Plaatsing in de literatuur 
 
De Inspectie van het Onderwijs heeft in 2014 na recent internationaal onderzoek, gekoppeld aan eigen 
observaties uit het werkveld, geconcludeerd dat een groot deel van de leerlingen in het Voortgezet 
Onderwijs ongemotiveerd is (Leijendecker, 2010; Nuland, 2011). Ondanks extra financiële 
ondersteuning en aandacht voor het professionaliseren van scholen en docenten in voorgaande jaren 
blijkt dat deze middelen niet het gewenste effect hebben op de motivatie van de leerlingen. Het 
ministerie van Onderwijs ziet de noodzaak in van het terugdringen van het aantal ongemotiveerde 
leerlingen, omdat een gebrek aan motivatie in veel gevallen ten grondslag ligt aan voortijdig 
schooluitval (Lucas, Claxton, & Spencer, 2013; Luyden, Bosker, Dekker, & Derks, 2003; Smits & 
Vorst, 2006; Traag & Van der Velden, 2007). 
Door het inzetten van de interventies in het onderhavige onderzoek is geprobeerd om een gewenst 
effect te creëren op de motivatie van de leerlingen; 1) Een uniform gesprek waarbij het zelfbeeld van 
de docent vergeleken wordt met beeld, wat de leerlingen van diezelfde docent hebben. 2) De focus 
leggen op 3 items, wat gecontroleerd wordt middels lesobservaties. 3) Na iedere lesobservatie een 
uniforme feedback. 4) Tijdens de interventieperiode na 4 weken een presentatie verzorgen voor het 
docententeam betreffende het project en ‘de huidige stand van zaken’. 
Hiermee is getracht een passend antwoord te bieden op de probleemstelling: Een groot deel van de 
leerlingen in het Voortgezet Onderwijs is ongemotiveerd. De resultaten van het onderzoek tonen 
echter aan dat de veranderende performance van de docent alleen aansluit bij die groep leerlingen als 
het voor hen van toegevoegde waarde is. Dit betekent dat de reeds gemotiveerde groep leerlingen bij 
de pretest, niet gemotiveerder is geworden door de veranderende performance van de docent 
gedurende de interventieperiode. Zij hebben dit veranderende gedrag ervaren als ‘niet authentiek 
gedrag’. Met andere woorden: deze groep gemotiveerde leerlingen, is van mening dat hun docent dan 
‘overdreven acteert’ en een ‘kunstje opvoert’. Deze groep leerlingen heeft dit verschil in veranderend 
docentgedrag duidelijk aangegeven met een mindere score tijdens de nameting. Waarmee is 
aangetoond dat de interventies enkel effect hebben op de groep leerlingen die een negatieve en/of 
lagere verwachting heeft van hun docent. Zij ervaren de veranderende performance van hun docent als 
een positieve aanpassing die beter bij hen aansluit. 
De betrokkenheid van de docent van groep 2d wordt door de leerlingen positiever gepercipieerd 
tijdens de nameting ten opzichte van de voormeting, zoals is weergegeven in Figuur 2. Als men echter 
de waarde ziet van de pretest van de docent van groep 2d in vergelijking met de waarden van de 
andere docenten, dan is deze startwaarde erg laag en moet hier haast wel verbetering in optreden. De 
waarde van betrokkenheid van docent 2d tijdens de posttest mag dan wel het hoogst zijn en een 
vooruitgang zijn ten opzichte van de pretest, echter vergelijkend met de andere posttest- waarden is 
deze waarde niet spectaculair hoog. Gezien vanuit ander perspectief zou men ook kunnen stellen dat 
de interventies bij deze docent een positief effect teweeg hebben gebracht en dat de leerlingen deze 
verandering hebben waargenomen en gewaardeerd. Dit laat ook zien hoe gecompliceerd het is om bij 
een docent een verandering in gedrag te bewerkstelligen vanuit één of meerdere interventies, welke 
een positief effect heeft/hebben op de motivatie van de groep leerlingen. Maar één zwaluw maakt nog 
geen lente, want ondanks de vooruitgang in betrokkenheid gaat de motivatie van deze groep leerlingen 
over het algemeen, net als alle andere groepen, achteruit. Dat betrokkenheid het minste effect heeft op 
de motivatie van de leerlingen is immers eerder onderbouwd met de analyse weergegeven in Tabel 7. 
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Anderzijds kunnen de hoge scores bij de pretest in de andere groepen een plafondeffect hebben 
veroorzaakt, omdat de leerlingen hun docent de tweede keer niet dezelfde score geven, maar een 
beduidend lagere score. Misschien zijn ze daadwerkelijk kritischer geworden op hun docent of zij 
hebben de verandering in docentgedrag niet positief ervaren en hem/haar daardoor een lagere score 
gegeven bij de posttest. 
Motivatie kan per schoolvak verschillen (Pintrich & Schunk, 2002). Immers niet alle schoolvakken 
zijn even geliefd bij de leerlingen. Zo kan een leerling wel gemotiveerd zijn voor taalvakken, zoals 
Nederlands en Engels, maar ongemotiveerd voor zaakvakken als: economie en aardrijkskunde. 
Misschien dat het lesvak; mens en maatschappij en Nederlands van invloed is geweest op de 
onderzoeksresultaten. Dat waren namelijk de vakken van de docenten van klas 2c en 2d, waarbij een 
afwijkende waarde is geconstateerd, zoals is vermeld in Tabel 2. In dit onderzoek is echter niet de 
houding van de leerlingen met betrekking tot het vak gemeten, daarom kan hierover geen uitspraak 
gedaan worden.  
Martin (2004) heeft met onderzoek aangetoond dat er ten aanzien van de hoeveelheid motivatie ook 
sekseverschillen zijn en concludeert dat meisjes over het algemeen meer gemotiveerd zijn dan jongens 
en vertonen jongens meer motivatieproblemen dan meisjes. Zo zijn meisjes wereldwijd beter in taal en 
gemotiveerder voor taalvakken dan voor de rekenvakken. Terwijl jongens beter presteren in rekenen 
en wiskunde en voor rekenen en natuurwetenschappen gemotiveerder zijn (Onderwijsinspectie, 2011). 
Dit kan in sommige gevallen leiden tot motivatiegebrek voor de gehele opleiding met als gevolg 
voortijdig schoolverlaten zonder diploma (Rooij, Pass, & Van den Broek, 2010). In dit onderzoek 
waren er nauwelijks verschillen in motivatie tussen meisjes en jongens en zij verschilden ook niet van 
elkaar in hun beoordelingen van de docent. 
 
 
5.2 Perspectieven voor vervolgonderzoek 
 
Als nu de informatie uit literatuurstudie gekoppeld wordt aan de kennis en resultaten uit dit onderzoek 
ten aanzien van vervolgonderzoek, dan kunnen de volgende aanbevelingen worden geformuleerd: 
Deci en Ryan (2000) beweren dat iedereen van nature gemotiveerd is en vertrekken volgens 
Sheldon, Ryan, Deci, en Kasser (2004) vanuit een positief mensbeeld. Zij gaan er vanuit dat leerlingen 
proactief zijn. Marzano en Miedema (2013) gaan er juist vanuit dat niet alle leerlingen gemotiveerd 
naar school komen. Deze leerlingen zijn reactief en komen naar school om gemotiveerd te raken. Dit 
is een duidelijk verschil. Volgens Deci en Ryan (2000) moet de docent zorgen voor handhaving van 
een stimulerende leeromgeving, terwijl volgens Marzano et al., (2013) een stimulerende omgeving 
gecreëerd moet worden om de leerlingen te motiveren om tot actie over te gaan. In dit onderzoek is 
duidelijk geworden dat er verschillen in motivatie zijn bij de leerlingen. Zo is er een groep leerlingen 
die gemotiveerd naar school komt en daadwerkelijk zin heeft om te leren, maar er is ook een groep 
leerlingen die door de docent gemotiveerd moet worden. Met beide groepen wordt je als docent 
geconfronteerd. Ze zitten in jouw klas en jij moet ermee ‘dealen’. Vanuit beide theorieën kan men 
echter concluderen dat kwaliteit van onderwijs en daarmee de kracht om te motiveren, valt of staat bij 
de vakkennis èn de pedagogische tact van de docent (Bors & Stevens, 2010). Om dit te kunnen 
realiseren is het de hoogste tijd om als werkgever blijvend te investeren in de professionalisering van 
de docenten. 
Als de docent het inter-persoonlijk docentgedrag beter wil afstemmen op de perceptie van de 
leerlingen, dan kan de docent ontwikkeldoelen en afspraken maken in dialoog met de leerlingen. Als 
de docent de resultaten van de vragenlijsten communiceert met de leerlingen, dan krijgen de leerlingen 
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het gevoel dat ze zich gehoord voelen en een vorm van inspraak hebben. Ook ontstaat er dan begrip bij 
de groep leerlingen als zij op de hoogte zijn van het feit dat de docent werkt aan zijn persoonlijke 
ontwikkeling, waardoor de leerlingen meewerkend gedrag kunnen gaan vertonen. De hedendaagse 
leerling is namelijk mondig, handig met ICT en smartphone en communiceert hiermee als nooit 
tevoren, waarbij vergelijkingen maken met vorige generaties niet meer vanzelfsprekend is. Pubers 
voelen zich op steeds jongere leeftijd gelijkwaardig aan volwassenen en verwachten ook als zodanig 
behandeld te worden. De hedendaagse leerling accepteert en waardeert de persoonlijke aandacht en 
individuele feedback van docenten, maar diezelfde leerling accepteert steeds minder dat hij enkel als 
toehoorder mee mag luisteren als het gaat over zijn eigen leertraject. De leerling wil het liefst 
meebeslissen betreffende het eigen leertraject (Boer, Hagenbeek, Waal, Weening & Admiraal, 2013). 
De hedendaagse leerling heeft echter ook behoefte aan structuur en een vorm van controle. Het maken 
van een planning, al dan niet voor een langere periode en het omgaan met een agenda, levert nogal 
eens problemen op. Hierin zal door zowel docent als leerling naar een goede balans gezocht moeten 
worden. Als er een verschuiving in de omgang kan plaatsvinden tussen docent en leerling van 
‘instructie en opdracht’ naar een omgang gebaseerd op basis van samenwerken en overleg, dan zal de 
leerling meer verantwoordelijkheid krijgen en nemen voor zijn eigen leertraject. 
Verder is het waardevol om bij vervolgonderzoek middels interviews te weten te komen wat de 
leerlingen daadwerkelijk hebben waargenomen. Wat hebben zij  gepercipieerd van hun docent? Sloot 
de docent nu wel aan bij de leerling en was hij daadwerkelijk authentieker, of kreeg de leerling nu de 
indruk dat de docent een toneelstukje stond op te voeren? Zodoende is het mogelijk beter inzicht te 
verkrijgen in de perceptie van de desbetreffende groep leerlingen. 
Vervolgens is het van belang om te blijven investeren in de relatie tussen de docent en de 
leerlingen, omdat alle leerlingen in het onderwijs een balans willen in autonomie en participatie. 
Iedere leerling heeft namelijk de intrinsieke behoefte om te onderzoeken en te experimenteren. 
Docenten moeten hierin een goede balans kunnen vinden. Zij moeten hun leerlingen namelijk 
begeleiden naar zelfstandigheid, waarbij ze sensitief en responsief moeten zijn in het contact met de 
leerlingen. Hierbij is ondersteuning van de docent in de vorm van een studie of cursus noodzakelijk. 
De verandering van, gedeeltelijke, autonomie zal er toe leiden dat binnen een klas leerlingen steeds 
meer verschillen zullen ontstaan (Hattie, 2013). Het klassikaal aanbieden van lesstof wordt hierdoor 
verminderd, wat voor de docent betekent dat hij tijdens lesuren zal moeten kunnen schakelen tussen 
verschillende niveaus. Deze vorm van onderwijs vraagt een extra inspanning van de docent; 
gedifferentieerd onderwijs per individu op maat aanbieden. Het is hierbij een vereiste om als docent 
ver boven de aangeboden lesstof te staan om hierop een passend antwoord te kunnen bieden (Carlsen, 
1993).  
Dit alles vraagt van de docent niet alleen een verandering in attitude om het kind een actieve rol te 
geven in de ontwikkeling van het eigen leerproces, maar ook om actief deel te nemen aan een 
vernieuwende kijk op onderwijs (Bruining, 2008). Hiermee wordt dus een beroep gedaan op de 
intrinsieke motivatie van de docent, oftewel: de docent moet ook gemotiveerd zijn, wat één van de 
kernvariabelen is bij het al dan niet slagen van onderwijsinnovaties en professionalisering van 
docenten (Ryan & Deci, 2000). De onderwijsinspectie (2014) is van mening dat veel verbeteringen in 
de scholen van positieve invloed zijn geweest op de onderwijskwaliteit, maar dat deze verbeteringen 
niet zijn doorgevoerd in de klas. Veel vernieuwingen ondersteunen de docent te weinig in zijn 
dagelijkse werkzaamheden. Zo is er weinig aandacht besteed aan professionalisering van docenten en 
is vooral hier nog winst te behalen (Inspectie van het onderwijs, 2014).  
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